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Resumen 
Las universidades andaluzas han tenido que adaptarse a una nueva realidad 
social caracterizada por rápidos y continuos avances tecnológicos y para 
ello han invertido en tecnologías digitales como wifi, pantallas digitales y 
redes sociales, no solo en la docencia en las aulas sino también en la admi-
nistración y gestión de otras actividades docentes e investigadoras relacio-
nadas. Por su parte, los alumnos que acuden a sus aulas poseen potentes 
tecnologías a través del smartphone con acceso a información práctica-
mente ilimitada, si bien diversos especialistas en la materia abogan por la 
necesidad de dotarles de competencias digitales en las aulas. En este estu-
dio se identifican, por un lado, algunas buenas prácticas en el uso de redes 
sociales en las universidades andaluzas, y por otro, las competencias digi-
tales que se requieren de los estudiantes para desarrollarse como profesio-
nales y ciudadanos críticos en el siglo XXI. 
Palabras clave: TIC, Universidad, Competencias digitales, Web 2.0, re-
des sociales; Andalucía  
1. Introducción 
Coincidiendo con el cambio de milenio, Castells (2009: 65) adelantó que 
Internet es “un medio para todo, que interactúa con el conjunto de la socie-
dad y, de hecho, a pesar de ser tan reciente, en su forma societal”. La red 
global permite la multiculturalidad, la comunicación entre culturas y la 
transformación total de la estructura social para una nueva cultura, la de la 
autonomía. Los ciudadanos construyen sociedades en torno a redes perso-
nales y corporativas como espacios que conectan experiencias personales, 
transformando la cultura, porque se comparte experiencias, transciende el 
tiempo y el espacio generando contenidos, creando enlaces y conectándose. 
Este cambio de cultura promueve espacios de libertad como por ejemplo, 
“la transformación del activismo sociopolítico gracias a la red” que camina 
hacia la desintermediación (Castells, 2013: 128-147), donde los “movimien-
tos se extienden por contagio en un mundo conectado en red mediante In-
ternet inalámbrico y marcado por la rápida difusión viral de imágenes e 
 
 
ideas” (Castells, 2012: 20) cambiando la comunicación face-to-face por las 
conexiones móviles. 
Para algunos autores, los cambios acelerados que se están produciendo se 
deben a las TIC (Negroponte, 1995; Tedesco, 2000; Pérez-Tornero, 2005). 
Para ello, se planteaba como necesario aprender nuevos conceptos, nuevas 
metodologías, para lo que es imprescindible “aprender a leer en tiempos 
audiovisuales” (Martín-Barbero, 1992), y desarrollar el concepto de las nue-
vas narrativas hipertextuales de Scolari (2013: 23-24).  
La mejora de la conectividad en las Universidades ha sido clave en el desa-
rrollo de los campus virtuales, como demuestra el hecho de que el número 
de conexiones wifi establecidas alcanzó  casi los 7 millones en 2012, mien-
tras que en el curso 2013/2014 el número de conexiones wifi casi llegó a los 
8 millones. Además, el 87% de los universitarios se conectó al menos una 
vez al año a la wifi de la Universidad en 2013, pese a que en 2014 el número 
descendió hasta el 74%. El porcentaje de docentes e investigadores que uti-
liza la plataforma de docencia virtual institucional es del 89,71% en 2013 y 
de 90,62% en 2014. A pesar de que el número de titulaciones totalmente no 
presenciales impartidas en el sistema universitario español representa tan 
solo el 7% del total, el número de estudiantes que utiliza la plataforma vir-
tual alcanza el 91% mientras que para los docentes e investigadores el por-
centaje es del 95% en el curso 2013/2014 (Conferencia Rectores de las Uni-
versidades españolas, 2015). 
La Universidad española no solo se adapta a través a las tecnologías de la 
información para la docencia, sino que también se adapta la administración 
y gestión de la misma. Así, el 40% de los procedimientos administrativos 
en 2013 ya se encuentran disponibles a través de una sede electrónica, que 
se utiliza principalmente (72%) para sugerencias y reclamaciones y para 
realizar solicitudes (65%) (Conferencia de Rectores de las Universidades 
Españolas, 2013, 2015). 
A partir de una amplia revisión bibliográfica, este capítulo tiene por objeto 
identificar, por un lado, algunas buenas prácticas en el uso de redes sociales 
en las universidades andaluzas, y por otro, las competencias digitales que 
se requieren de los estudiantes para desarrollarse como profesionales y ciu-
dadanos críticos en el siglo XXI. 
2. Las TIC como oportunidad para la innovación docente en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje 
La aparición de Internet en las aulas universitarias en los últimos 15 años 
ha sido exponencial. Como indica Duart (2011: 10) “hemos vivido el auge 
de unas tecnologías a las que empezamos llamando ‘nuevas’ y que poste-
riormente llamamos ‘Internet’, hasta llegar a lo que ahora ya reconocemos 
como ‘red’”. La velocidad de acceso a Internet (pasando de una banda ancha 
 
 
de 582 bits por segundo (bps) en economías altas en el año 2000 a 18.240 
bps en 2007 (Banco Mundial, 2009), alcanzando globalmente un promedio 
de 5,6 Mbps y picos de conectividad de hasta los 135,7 Mbps en 2015 en 
Singapore (en España 12,1Mbps y picos de 60Mbps) (Akamai, 2016), posi-
bilitando el ascenso en el número de usuarios de Internet.  
En España el 76,5% son usuarios frecuentes de Internet, es decir, acceden 
al menos una vez a la semana a la red, el 86,3% de las conexiones a Internet 
se realizan a través de banda ancha fija o móvil, donde el 73% de esto ya se 
puede conectar con un acceso de 10Mbps o más. Pero es el Smartphone el 
dispositivo preferido por los alumnos para conectarse a Internet (83%) y 
sube cada año (ONTSI, 2017). 
El 80% de los hogares españoles dispone de un ordenador (61,4% son por-
tátiles) y la banda ancha (más de 30 Mbps) es universal, lo que permite co-
nexiones desde otros dispositivos como tablets, presente en el 35,8% de los 
hogares o el smartphone que se ha convertido en el dispositivo con mayor 
penetración entre los jóvenes de 15 años, alcanzado el 87,8% (ONTSI, 
2015). Andalucía es de las comunidades autónomas con menor número de 
ordenadores por hogar (71,6%), de las que peor conexión a Internet en 
banda ancha (más de 30 Mbps), con 3% menos que la media española 
(ONTSI, 2015). Solo el 76,6% de las personas andaluzas se ha conectado 
alguna vez a Internet y e entre los que se conectan, el 85% lo hace desde el 
smartphone (ONTSI, 2016). 
Los procesos de enseñanza-aprendizaje que surgen a partir de la implanta-
ción de las TIC en la universidad pasan por las ya conocidas y utilizadas 
plataformas formativas (LMS) o la virtualización de contenidos así como la 
integración de herramientas de la Web 2.0. Pero el desarrollo tecnológico 
permite a las Universidades de todo el mundo un desarrollo tecnológico que 
pasa por la inteligencia artificial (Wollowski et al., 2016), la Realidad au-
mentada (Wei, Weng, Liu, & Wang, 2015), los recursos open acces, (Conole, 
2012) o la gamification (Wilson, Calonge, & Henderson, 2015). 
La tecnología supera el aula universitaria y permite el uso de artefactos 
como ordenadores portátiles, smartphone o tablets que facilitan búsque-
das, almacenamiento, incluso la grabación y la emisión en directo de lo que 
ocurre en el aula. Además, estos gadgtes de bolsillo superan el contacto del 
aula posibilitando las conexiones entre compañeros y entre estos y los do-
centes más allá del espacio del aula, como el mobile learning (m-learning), 
e-learning a través de MOOCs, (Toven-Lindsey, Rhoads, & Berdan, 2015), 
los vídeos a través de plataformas como YouTube (“youtubing”) (Reig, 
2016) o los sistemas de streaming (González-González, & Urbina, 2014). 
La totalidad de las Universidades españolas poseen cuentas en las redes so-
ciales aunque el uso que hacen de ellas no siempre es el más adecuado. Au-
tores como Rodríguez-Ruibal y Santamaría-Cristino (2012: 229) afirman 
 
 
que: “El 100% de ellas tiene perfiles, propios o no, en las redes Facebook y 
Twitter, con diferente suerte y utilización”. Sólo el 17% las utiliza en un en-
torno 2.0, es decir, interactuando con el usuario. Realizan un uso desigual, 
no siguen el mismo patrón o esquema. Afirman estos autores: “Ninguna si-
gue un esquema idéntico en cuanto a participación, ya que algunas cuentan 
con muchos seguidores y con poca participación por parte de la Entidad, y 
otras sin embargo, tienen un perfil creado que no dinamizan” (p. 229). 
Las Universidades han accedido a la Web 2.0 a través de las redes sociales 
(Tabla 1) gracias a las que tienen más de 180.000 seguidores en Facebook 
y Twitter, aunque la situación que definieron Rodríguez-Ruibal y Santama-
ría-Cristino (2012: 229) sobre el uso de estas sigue siendo similar: baja in-
teracción con los usuarios, baja dinamización a la participación y algunas 
con más éxito que otras. 
 









Almería 11.429 20.296 31.467 
Cádiz 18.914 21.358 44.348 
Córdoba 15.784 14.051 41.479 
Granada 46.578 79.552 116.111 
Huelva 10.275 5.551 30.292 
Jaén 13.239 24.453 45.533 
Málaga 33.372 24.384 103.272 
Pablo de Olavide 9.088 12.779 26.339 
Sevilla 55.110 72.519 110.836 
Fuente: S.G. de Coordinación y Seguimiento Universitario. Ministerio de Educación, Cultura 




El crecimiento de la participación del alumnado en las redes sociales de la 
universidad se constata en el aumento del número de seguidores en las 
cuentas de Twitter de las universidades andaluzas, pasando de casi 195.000 
en el curso 2012/2013 a casi 550.000 seguidores en 2017. 
Al medir la influencia y la relevancia de las redes sociales donde se observa 
qué entidades interactúan más con sus seguidores en las propias redes so-
ciales, podríamos destacar la Universidad de Granada con un Klout de 85 
puntos, ocupando el primer puesto entre las más influyentes de España, 
seguido por la Universidad de Sevilla ocupando el 2º  puesto  (Klout = 84), 
y en el 4º puesto la Universidad de Málaga (Klout = 79). 
Las redes sociales se han ido incorporando al aula de forma natural y ya es 
habitual encontrar experiencias de uso de Youtube, Vimeo, Facebook o 
Twitter. Esta incorporación posibilita nuevas metodologías como el e-lear-
ning y los Cursos Masivos Abiertos y Virtuales, denominados en inglés 
como Massive Open On line Courses (MOOC) (Aguaded, 2013). Aunque 
esta integración no es sencilla y existen factores que la dificultan como el 
tiempo y la dedicación que requiere del profesorado para la planificación 
de actividades innovadoras así como dificultades que este indica para apli-
car las TIC en su docencia (González-Pérez & De-Pablos, 2015). En este sen-
tido,  se han de plantear espacios de reflexión sobre la función docente, de 
fortalecimiento de la conciencia crítica y añadir estrategias formativas do-
centes que garantice la adquisición de competencias en aspectos informa-
cionales, comunicacionales y sociales (García-Valcárcel et al., 2015; Tyner, 
Gutiérrez, & Torrego, 2015). 
Algunos ejemplos de la integración de las TIC en las Universidades andalu-
zas son:  
a) El Campus Andaluz Virtual (CAV) con la participación de 10 diez Univer-
sidades andaluzas, cuya plataforma virtual compartida ofrece como venta-
jas el flexibilizar la formación a través de la teleformación y el fomentar una 
mayor comunicación interactiva con el profesorado sin limitaciones tempo-
rales ni espaciales (Maraver, Hernando, & Aguaded 2012).  
b) El proyecto DIPRO 2.0 “Diseño, producción y evaluación en un entorno 
de aprendizaje 2.0, para la capacitación del profesorado universitario en la 
utilización educativa de las Tecnologías de la Información y Comunicación 
(TIC)”, proyecto I+D+i dirigido por la Universidad de Sevilla y financiado 
por el Ministerio de Ciencia e Innovación del Gobierno español. Entre sus 
objetivos, el proyecto persigue  crear un entorno formativo telemático bajo 
la arquitectura Web 2.0, destinado a la formación del profesorado univer-
sitario en la adquisición de diferentes capacidades y competencias para la 




c) El Laboratorio de Videojuegos del Laboratorio de ideas y prácticas polí-
ticas (LIPPO) de la Universidad Pablo de Olavide, que ha creado un pro-
yecto para investigar el contenido político y socioeconómico sobre el video-
juego, así como el impacto que tiene en el desarrollo de la industria cultural 
y del entretenimiento (Rodríguez-Prieto, 2016). 
3. Buenas prácticas en el uso de las redes sociales en la universi-
dad 
Según el informe Universidad 2020 de la Fundación Telefónica, los estu-
diantes del futuro “serán personas que habrán nacido y crecido en un en-
torno completamente tecnológico, en lo que lo digital habrá desplazado a lo 
analógico” (2012: 42-43). Si atendemos a los datos, todo parece indicar que 
una predicción de los cambios tecnológicos futuros puede quedarse corta, 
las nuevas generaciones utilizan gran parte de su tiempo libre a los nuevos 
dispositivos electrónicos de tecnología digital. Según un estudio de Com-
mon Sense Media (2013), organización sin ánimo de lucro de EEUU, en fa-
milias con niños con menores de ocho años, se ha producido un aumento 
de cinco veces en la propiedad de los dispositivos como tablets e iPads, 
desde el 8% de todas las familias en 2011 al 40% en 2013. El porcentaje de 
niños con acceso a algún tipo de dispositivo móvil "inteligente" (smartp-
hone, tableta) en casa ha pasado de la mitad (52%) a las tres cuartas partes 
(75%) de todos los niños en tan sólo dos años. 
A pesar de esto, la escuela le sigue dando la espalda a Internet, como queda 
patente en el uso de Internet que realizan los estudiantes menores de 15 
años de la OCDE: en el aula acceden a la red un total 25 minutos, mientras 
que en casa el acceso tiene un promedio, en los días entre semana de 105 
minutos y en los días del fin de semana de 138 minutos (OECD, 2015). 
El uso de las redes sociales como herramienta en las aulas universitarias no 
es totalmente novedoso aunque sí relativamente reciente, es decir, las pri-
meras experiencias se llevaron a cabo a finales de la primera década del si-
glo XXI. Uno de los proyectos pioneros fue el proyecto Facebook desarro-
llado en la Universidad de Buenos Aires en 2009, el cual pretendía “crear 
una red que aprenda, se adapte, se autorrediseñe e integre esas conversa-
ciones e interacciones” (Piscitelli, Adaime, & Binder, 2010: 13). Además, las 
redes sociales ya se utilizan como apoyo académico (González & Muñoz, 
2016). Conviene tener presente que las redes sociales han llegado de la 
mano de la Web 2.0 que se caracteriza por ser “un espacio en el que los 
protagonistas son todos los usuarios que acceden, comparten y generan 
contenidos” (Santiago & Navaridas, 2012: 23). 
Con todo, una de las características definitorias de la web social pasa por 
ser: colaborativa, entendida como el intercambio y el desarrollo de conoci-
 
 
miento por parte de grupos reducidos de iguales, orientados a la consecu-
ción de idénticos fines académicos en el Educación Superior. Tiene, ade-
más, mucho que ver con el trabajo colaborativo, en esencia porque la ma-
yoría de las potencialidades de las redes sociales resultan plenamente útiles 
si se ponen al servicio de las ventajas de esta metodología de aprendizaje, 
entre las que destacamos las siguientes: el trabajo colaborativo incrementa 
la motivación; favorece mayores niveles de rendimiento académico, puesto 
que el aprendizaje individual y el grupal se retroalimentan; mejora la reten-
ción de lo aprendido; potencia el pensamiento crítico; multiplica la diversi-
dad de los conocimientos y las experiencias que se adquieren (Martín-Mo-
reno, 2004; García-Sans, 2008; Infante & Aguaded, 2012; Vázquez-Martí-
nez & Cabero, 2015). 
La principal crítica que se le hace al uso de las redes sociales en el aula uni-
versitaria estriba en que el apoyo que recibe el estudiante es desigual dentro 
de las instituciones de educación superior en los países desarrollados. Al-
gunos de los desarrollos actuales están impulsados institucionalmente o al 
menos son compatibles con el curriculum, pero la gran parte de lo que se 
hace está siendo realizado por el personal de forma voluntarista, con un in-
terés o entusiasmo exclusivamente de los docentes. “Es poco o nulo lo que 
se ha hecho en las políticas nacionales para integrar la web social de forma 
seria en el contexto de las actividades o de la evaluación, incluso con orien-
taciones y atención a los informes. Sin embargo, sí hay constancia de ejem-
plos del uso de la Web 2.0 para apoyar a políticas puntuales o ya existentes, 
tales como el uso de redes sociales para apoyar a los estudiantes antes de 
llegar a la Universidad” (Zapata-Ros, 2014). 
A continuación se exponen algunas buenas prácticas de usos de las redes 
sociales en el aula universitaria: 
a. Facebook 
Facebook se ha convertido en la red social con más usuarios activos, es de-
cir, que se conectan a la red al menos una vez al mes; en el mes de noviem-
bre de 2015 alcanzó la cifra de 1.550 millones. Distintas investigaciones so-
bre el uso de Facebook en el aula universitaria se han desarrollado en los 
últimos años. A partir de experiencias como el ya mencionado proyecto Fa-
cebook de la Universidad de Buenos Aires, se han establecido las posibili-
dades pedagógicas que ofrece Facebook para el aprendizaje y el trabajo co-
laborativo: favorece la cultura de comunidad virtual y el aprendizaje social; 
soporta enfoques innovadores para el aprendizaje; motiva a los estudiantes; 
permite la presentación de contenidos significativos a través de materiales 
auténticos; permite tanto la comunicación síncrona como asíncrona (Llo-
rens & Capdeferro, 2011). Estas posibilidades se han ido comprobando a lo 
largo de estos últimos años en las que las investigaciones del uso de Face-
book en el aula permiten asegurar que esta red social está siendo utilizada 
 
 
para el intercambio de recursos y a su vez permite el empoderamiento de 
los alumnos favoreciendo un enfoque pedagógico al uso de la tecnología 
(Kumar, Joshi, & Sharma, 2016). 
En el aula universitaria española destacan algunas experiencias en las que 
se confirman que el estudiante universitario español utiliza Facebook con 
fines académicos y muestran interés en que los docentes compartan esta 
red social para “dar avisos y tareas adicionales o ejercicios, impulsar el de-
bate sobre cuestiones específicas de la asignatura y proporcionar contenido 
adicional no obligatorio (76%)” (Fondevila et al., 2015: 69). Por su parte, 
los docentes señalan que se da un contacto permanente con los alumnos y 
permite la continuación de trabajos en casos de ausencia (López-de-la-Ma-
drid, Flores, & Espinoza-de-los-Monteros, 2015). 
b. YouTube 
La red social YouTube, fundada por Chad Hurley, Steve Chen y Jawed Ka-
rim en febrero de 2005, con el eslogan Broadcast Yourself (transmite tú 
mismo), se ha convertido en un espacio adecuado para la producción de la 
información por parte de cualquier usuario de la red social, tanto para la 
producción individual como para la producción de contenido colectivo. 
YouTube se ha convertido ya en un patrón de creatividad colectiva (Burgess 
y Green, 2008) donde la participación y la producción se fundamentan en 
una corta duración de los vídeos y una estética en el que no importa la cali-
dad del vídeo.  
En YouTube el alumnado puede buscar vídeos de su interés o montar pe-
queños clips de vídeo combinando imagen y audio. Pero “la propuesta más 
arriesgada es grabarse a sí mismo y finalmente, publicar ese video” (Tur, 
2011: 259). El aprendizaje de la utilización de YouTube y su implementa-
ción en las aulas contribuye a la democratización del conocimiento y posi-
bilita la selección de contenidos formativos e informativos alejados de la 
televisión. Por otra parte, las actividades académicas que utilizan YouTube 
como herramienta de aprendizaje pueden facilitar la vinculación entre teo-
ría y práctica, incentivar la búsqueda selectiva de información y la construc-
ción de conocimiento de forma colaborativa (Iglesias-Onofrio, Pastor-Yuste 
& Rodrigo-Cano, 2016). Cabe destacar que los alumnos creadores de vídeos 
suelen obtener mejores resultados que los que no lo hacen (Orús et.al. 2016) 
y se evita la práctica del plagio o del copia-pega sin citar la fuente. Además, 
YouTube se ha convertido en un recurso clave para el aprendizaje universi-
tario, por ejemplo, estudiantes de anatomía indican en un 78% que selec-
ciona vídeos para estudiar su asignatura frente al 8% que utiliza páginas 
web especializadas en temas médicos (Barry et al., 2016). 
 Los docentes están utilizando esta red social tanto a nivel personal como 
para la enseñanza, así entre docentes universitarios en Italia, YouTube es la 
 
 
red social más utilizada en estos ámbitos y en cuanto a la enseñanza indican 
que el uso diario o semanal alcanza un 9,7% mientras que Facebook llega al 
7,5% y Twitter solo al 1,5% (Manca & Ranieri, 2016). 
c. Twitter 
Twitter se ha mostrado como un recurso válido y muy útil para la enseñanza 
universitaria dentro del marco del EEES dado que facilita la interacción de 
millones de usuarios (Twitter cuenta con más de 200 millones de usuarios). 
El uso de frases cortas denominadas tweets, frases con un máximo de 140 
caracteres, permite la opinión personal y la inclusión de fotos, vídeos, enla-
ces o encuestas.  
El aprovechamiento de Twitter en el aula universitaria está más allá del aula 
y permite el intercambio de información, la comunicación y la interacción 
entre los estudiantes así como debates entre estudiantes interesados en te-
mas concretos, favorece el intercambio de opiniones, las experiencias enri-
quecedoras entre diversos grupos y proyectos y el seguimiento de conferen-
cias, seminarios, etc. en tiempo real, fomentando la alfabetización mediá-
tica (Ebner, Lienhardt, Rohs, & Meyer, 2010; Guzmán & del-Moral, 2013; 
Iglesias-Onofrio & Rodrigo-Cano, 2013; Irimia-Diéguez, di Pietro, & 
Blanco, 2014; Marín, Negre, & Pérez, 2014). 
Como indican Cabero y Marín (2014), el alumnado universitario muestra 
interés (83,3%) por las redes sociales (Facebook y Twitter) como software 
social para el aprendizaje y las utilizan para “coordinarse con otros compa-
ñeros/as, elaborar trabajos grupales y prácticas de clase..., por considerar-
las más ágiles que el convencional correo electrónico” (Del-Moral & Vi-
llalustre, 2012: 47). 
Entre las prácticas en el aula, De-Haro (2010: 95), expone algunas activi-
dades como: “diario de clase; elaboración colaborativa de microcuentos; si-
mulación de casos; tablón de anuncios; mantener informado al alumnado; 
glosario o vocabulario; definición de palabras; compartir recursos; recopi-
lar opiniones de clase; contacto con otras facultades; simulación de roles; 
concursos; tormentas de ideas”. 
d. Google Drive 
Google Drive permite la elaboración de documentos de texto, hojas de 
cálculo, presentaciones y encuestas editables por varias personas que com-
partan el documento en la nube. Asimismo, se pueden subir documentos y 
ordenarlos en diferentes carpetas. Se trata de una de las herramientas co-
laborativas que ofrece la Web 2.0 para facilitar “el trabajo colaborativo de 
los equipos, grupos y personas que se unen para compartir, trabajar y 
aprender en un espacio común virtual y conseguir los objetivos propuestos” 
(Gómez, Palomares, & Pino, 2010: 2). 
 
 
Google Drive es un paper colaborativo que posibilita el intercambio de do-
cumentos, pero a la vez permite el trabajo grupal que potencia la participa-
ción y puede ser aplicada en cualquier especialidad docente (García-Váz-
quez & Tejera, 2012; García-Ruiz, Gonzálvez-Fernández, & Contreras, 
2014) y en contextos en que los objetivos son desarrollar trabajos, fomentar 
el debate e iniciar procesos de investigación y el pensamiento crítico (Rowe, 
Bozaleck, & Frantz, 2013). 
El alumnado valora muy positivamente la utilización de Google Drive ya 
que les parece una herramienta útil e innovadora y consideran la Universi-
dad como un “buen ámbito para el trabajo colaborativo” (Álvarez-Ferrón & 
Sánchez-Cañizares, 2014; Irisysleyer-Barrios & Casadei, 2014; Fayez & 
Mahmoud, 2015. De la misma forma, les parece importante no perder las 
formas tradicionales presenciales para la realización de tareas colaborati-
vas. 
Alguna de las desventajas señaladas por el alumnado ha sido el desconoci-
miento inicial de la herramienta, prefiriendo otras aplicaciones que ya co-
nocían, por lo que sugieren la necesidad de una formación previa más de-
tallada sobre el uso de Google Drive (Delgado-Benito & Casado-Muñoz, 
2012; Rodrigo-Cano, Iglesias-Onofrio & Aguaded, 2017). 
e. Otras redes sociales 
Otra red social utilizada en el aula es ELGG, una herramienta de software 
de libre acceso que “adquiere características de red social, y donde los estu-
diantes pueden crear contenido, redes de amigos, importar información y 
sindicarla, utilizando formatos para compartir contenidos” (Gewerc, Mon-
tero, & Lama, 2014: 58). 
El uso de blogs en el aula como herramienta 2.0 ha tenido gran aceptación 
tanto entre los docentes como entre los alumnos universitarios, como el 
caso de Wordpress, en el que “el 91% alumnos indica que es una herra-
mienta que les ayuda en sus estudios” (Bennet, Bishop, Dalgamo, Waycott, 
& Kennedy, 2012: 530). 
ResearchGate se ha convertido en una de las más importantes redes socia-
les académicas, con más de 9 millones de usuarios y 80 millones de docu-
mentos (Orduña-Malea, Martí-Martín, & Delgado López-Cózar, 2016). 
Whatsapp se ha convertido en la principal aplicación para la comunicación 
instantánea, dado que la casi la totalidad de internautas la utilizan (89,4%) 
según la 17ª Encuesta AIMC a Usuarios de Internet, Navegantes en la Red, 
en 2014. Los universitarios consideran esta aplicación como un espacio de 
experiencias compartidas y motivador para el aprendizaje, como el caso de 
Universidades catalanas cuyos alumnos cursaban estudios de grado y asig-
naturas en inglés (Gutiérrez-Colón, Giménez, Triana, Gibert, Appel, & Hop-
kins, 2014).  
 
 
4. Acerca de la necesidad de adquirir competencias digitales en 
la universidad: reflexiones finales 
La sociedad del conocimiento, y en concreto, la evolución neoliberal del 
mercado laboral actual ha llevado a reconocer que las enseñanzas que re-
quiere alumnado para generar oportunidades de empleo y desarrollar ade-
cuadamente su profesión están vinculadas no sólo al “Saber”, sino también 
al “Saber Hacer” y al “Saber Ser y Estar” (Hernández-Pina, 2005). La Ley 
de Cualificaciones y Formación Profesional (Ley Orgánica 5/2002, 19 de 
junio) define las competencias como el “conjunto de conocimientos y capa-
cidades que permitan el ejercicio de la actividad profesional conforme a las 
exigencias de la producción y el empleo”. Bajo este paradigma se exige a la 
Universidad asumir la responsabilidad de formar a los estudiantes como 
ciudadanos capaces de insertarse en el nuevo entorno laboral caracterizado 
por la globalidad y el impulso tecnológico, más allá de meros saberes o co-
nocimientos. 
Todo esto ha condicionado que en el diseño de los nuevos títulos de Grado, 
las comisiones que elaboraron los Libros Blancos (ANECA, 2004) del ám-
bito educativo definieran una serie de competencias comunes, entre las que 
se encuentran el desarrollo de una sólida formación científico-cultural y 
tecnológica, la capacidad para preparar, seleccionar o construir materiales 
didácticos y utilizarlos en los marcos específicos de las distintas áreas de 
formación y, por último, la capacidad para utilizar e incorporar adecuada-
mente las TIC en las diferentes actividades. No obstante, se reconoce que 
las TIC “son una formación necesaria, pero poco valorada frente a otras 
competencias” (ANECA, 2004: 86). 
A la vista de los postulados de Bolonia, se considera que los estudiantes ne-
cesitan aprender nuevas destrezas, nuevas competencias y así el Real De-
creto 1393/2007 (BOE, 2007) regula los planes de estudios para la obten-
ción de títulos que “deberá tener en el centro de sus objetivos la adquisición 
de competencias por parte de los estudiantes”, de la misma forma establece 
que “se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas compe-
tencias así como en los procedimientos para evaluar su adquisición”. Se 
trata, por tanto de fomentar un aprendizaje en el que las TIC se utilicen para 
fomentar las conexiones entre alumnos y entre estos y los docentes, de 
forma que se establezcan comunidades de aprendizaje (Lee & Bonk, 2016). 
El proyecto Tunning (González & Wagenaar, 2006; Morales et al., 2013) 
mantenía la intención de facilitar el proceso de convergencia, establecer ob-
jetivos estándar de transparencia y comparación e incentivar a las Univer-
sidades para que establecer estrategias de enseñanza y aprendizaje no sólo 
con referencia a los contenidos. Estas competencias parten del proyecto en 
el que participaron cien instituciones, representativas de diferentes países 
 
 
europeos y coordinados por las Universidades de Deusto (España) y Gro-
ningen (Holanda). 
El proyecto clasifica las competencias en tres grupos: 
 Competencias instrumentales: capacidad de análisis y síntesis; 
capacidad de organizar y planificar; conocimientos generales bá-
sicos; conocimientos básicos de la profesión; comunicación oral y 
escrita en la propia lengua; conocimiento de una segunda lengua; 
habilidades básicas de manejo del ordenador; habilidades de ges-
tión de la información (habilidad para buscar y analizar informa-
ción proveniente de fuentes diversas); resolución de problemas; 
toma de decisiones. 
 Competencias interpersonales: capacidad crítica y autocrítica; 
trabajo en equipo; habilidades interpersonales; capacidad de tra-
bajar en un equipo interdisciplinar; capacidad para comunicarse 
con expertos de otras áreas; apreciación de la diversidad y multi-
culturalidad; habilidad de trabajar en un contexto internacional; 
compromiso ético. 
 Competencias sistémicas: capacidad de aplicar los conocimientos 
en la práctica; habilidades de investigación; capacidad de apren-
der; capacidad para adaptarse a nuevas situaciones; capacidad 
para generar nuevas ideas (creatividad); liderazgo; conocimiento 
de culturas y costumbres de otros países; habilidad para trabajar 
de forma autónoma; diseño y gestión de proyectos; iniciativa y es-
píritu emprendedor; preocupación por la calidad; motivación de 
logro. 
En la sociedad del conocimiento conectada en la que vivimos, el desarrollo 
de las competencias digitales resulta clave: “necesitamos hacer clic para po-
der aprender, y hacer clic para poder participar” (Leal, 2010). Desde la Co-
misión Europea se apoya la necesidad de una estrategia diseñada para la 
UE que pretende fomentar una economía digital próspera para el año 2020 
insertada en la Estrategia Europa 2020 (COM, 2010). 
Ahora bien, la adquisición de competencias digitales no sólo es necesaria 
para los estudiantes y futuros profesionales sino también, y de forma clara, 
para los docentes. Estas deberían incluir aquellas  establecidas en el pro-
yecto de la Comisión Europea (DIGCOMP): las competencias de informa-
ción, comunicación, creación de contenidos, seguridad y resolución de pro-





Tabla 2. Competencias Digitales 
Dimensión Descripción Competencias 
Información 
Identificar, localizar, obtener, al-
macenar, organizar y analizar in-
formación digital, evaluando su 
finalidad y relevancia 
Navegación, búsqueda y filtrado de informa-
ción. 
Evaluación de información. 
Almacenamiento y recuperación de informa-
ción 
Comunicación 
Comunicarse en entornos digita-
les, compartir recursos por me-
dio de herramientas en red, co-
nectar con otros y colaborar me-
diante herramientas digitales, in-
teraccionar y participar en comu-
nidades y redes, concienciación 
intercultural. 
Interacción mediante nuevas tecnologías. 
Compartir información y contenidos. 
Participación ciudadana en línea. 
Colaboración mediante canales digitales 
Netiqueta 
Gestión de la identidad digital 
Creación de conte-
nidos 
Crear y editar contenidos nuevos 
(textos, imágenes, videos…), in-
tegrar y reelaborar conocimien-
tos y contenidos previos, realizar 
producciones artísticas, conteni-
dos multimedia y programación 
informática, saber aplicar los de-
rechos de propiedad intelectual y 
las licencias de uso. 
Desarrollo de contenidos. 
Integración y reelaboración.   
Derechos de autor y licencias. 
Programación 
Seguridad 
Protección de información y da-
tos personales, protección de la 
identidad digital, medidas de se-
guridad, uso responsable y se-
guro. 
Protección de dispositivos. 
Protección de datos personales e identidad 
digital. 
Protección de la salud. 
Protección del entorno. 
Resolución de pro-
blemas 
Identificar necesidades de uso de 
recursos digitales, tomar decisio-
nes informadas sobre las herra-
mientas digitales más apropiadas 
según el propósito o la necesi-
dad, resolver problemas concep-
tuales a través de medios digita-
les, usar las tecnologías de forma 
creativa, resolver problemas téc-
nicos, actualizar su propia com-
petencia y la de otros. 
Resolución de problemas técnicos 
Identificación de necesidades y respuestas 
tecnológicas. 
Innovación y uso de la tecnología de forma 
creativa. 
Identificación de lagunas en la competencia 
digital. 




En una sociedad en la que el 65% de la población europea comprendida 
entre los 16 y los 74 años es usuaria a diario de Internet y seis países euro-
peos (Luxemburgo, Dinamarca, Holanda, Suecia, Finlandia y Reino Unido) 
superan el 80% de población usuaria a diario de Internet, mientras en Es-
paña alcanza un porcentaje del 60% (Eurostat, 2014), es sin duda recomen-
dable la inclusión de la competencia digital en todos los niveles educativos.  
Dicha inclusión debe ser transversal de forma que se incorpore en la mayo-
ría de las áreas de conocimiento donde se exija que los estudiantes posean 
ciertas habilidades informáticas y relacionadas con la tecnología de la in-
formación. La competencia digital está diseñada para servir de apoyo al es-
tudio actual de las disciplinas, es una competencia para promocionar la fu-
tura empleabilidad, una competencia para fomentar un aprendizaje perso-
nal y profesional durante toda la vida. 
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